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Paul-Gerhardt-Schule in O., Freitag, 10.05 Uhr, 3. Stunde, 
Deutsch/Literaturuntericht in der 8a:
Die Schüler sitzen auf ihren Stühlen haben das Lesebuch auf dem Tisch. Die Bücher 
sind ale geschlossen. Frau L. steht vor den Kindern, mit dem Rücken zur Tafel. Sie 
hält das Lesebuch aufgeschlagen in den Händen.
Frau L.: .Wir haben in den beiden letzten Stunden erlebt, wie cs dem Helden ge­
lang. seinen Widersachern zu entkommen. Wir wolen uns nun im Lese­
buch den driten Text vornehmen, um zu sehen, was mit unserem Helden 
jetzt geschieht. — Schlagt bite Seite 83 auf."
Einige Schüler blätern das Lesebuch von vorne an. andere von hinten, einige gar 
nicht.
Frau L.: Andreas, bite fang an.“
Andreas liest. 
Frau L : „Danke, bite Eva, lies weiter."
Eva weiß nicht ,.wo wir sind“; sie erkundigt sich bei der Nachbarin; liest.
Inzwischen gehen kleingefaltete Briefehen durch die Klasse; Papierkügelchen 
fliegen: ein Schüler fält mit seinem Stuhl um. steht wiederauf, stöhnt dabei, setzt 
sich hin usw. usw.
Zur gleichen Zeit in der Paralelklasse, ebenfals
Deutsch/ Literaturuntericht:
Frau M. sitzt am Lehrertisch und notiert im Klassenbuch die fehlenden Kinder. Sie ist die 
Klassenlehrerin, Die Schüler sitzen auf Stühlen, auf Bänken: stehen: hocken; alein, zu 
zweit, in Gruppen; meist redend, gestikulierend: manche lesen, in Comics, in Büchern 
hinten in der Klasse; zwei Kinder schreiben, vieleicht noch den Rest der Hausaufgaben. 
Frau M.: .So, nun wolen wir mal. — Bite. Wir wolen endlich anfangen. Nehmt bite 
die Lektüre heraus."
Die Schülerfolgen widerstrebend, langsam, einige haben das Lektüreheft bereits vor 
sich, andere stehen noch redend beisammen,
Frau M.: .Nun macht doch bite. Thomas und Ingo! — Klas und Heike, ihr woltet die 
3. Szene für heute vorbereiten, bitte .. .“usw.usw.
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Nun, mag der Leser dieser so skizzierten Unterichtssituationen 
sagen, das ist doch immerso: Verschiedene Menschen — verschie­
denes Verhalten. Und er kann — entweder aufgrund eigener Er­
fahrungen oder aus entsprechender didaktisch-orientierter Lite­
ratur — ähnliche Beispiele anfügen.
In unserem literaturdidaktischen Zusammenhang haben diese 
und ähnliche Unterichtssituationen aber erhebliche Konse­
quenzen:
— Weder Lehrer noch Schüler verfolgen im Untericht und mit 
Untericht Interessen und Ziele, die per se gleich sind oder die 
ohne weiteres übereinstimmen.
— Weil ale am Untericht unmitelbar Beteiligten verschiedene 
Absichten haben, verhalten sie sich — gemessen an der Ge­
samtsituation — selektiv. Für die Literaturdidaktik bedeutet 
das, daß bestimmte Textgebrauchsabsichten und Textge­
brauchssituationen selektives Lesen bedingen.
— Das selektive Verhalten bewirkt ein je unterschiedliches Ver­
stehen .Sinnverstehen von Texten kann daher nicht algemein 
und endgültig sein.
Damit wird nicht ausgeschlossen, daß sich besonders im ange­
regten und relativgeschlossenen Kommunikationsmilieu „Schul­
klasse" Absichten, selektives Verhalten und Sinnverstehen ein­
ander annähern oder gar angleichen können.
Alerdings gab (und gibt?) es besonders in der Literaturdidak­
tik Bestrebungen, bestimmte Absichten. Verhalten und Sinnver­
stehen zu vereinheitlichen und einseitig zu akzentuieren. Dieses 
ist auch Intention von Richtlinien und Lehrplänen.
2 Zur Situation der Literaturdidaktik
Dieser Zusammenhang läßt sich verdeutlichen, wenn wir uns 
kurz die Entwicklung des Literaturunterichts der letzten Jahre 
ansehen. Dabei werden, um der Deutlichkeit wilen, die jeweils 
bedeutsamen Strukturen herausgestelt.
2.1 In den 50-er Jahren
In den 50-er Jahren legte der Literaturuntericht Texte zugrunde, 
die dem algemeinen Erziehungsziel dienen solten, eine heimat-
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bezogene, individuele Persönlichkeit zu ereichen. „Die Dich­
tung sol nicht alein Sinn und Gefühl für Schönheit erwecken, 
sondern zur volen Wirklichkeit des Lebens hinführen, Lebens­
mut und Lebensfreude geben, Ehrfurcht vor Got und Achtung 
vor den Mitmenschen wecken und zur echten Menschlichkeit er­
ziehen. . , . Als Stäte der volkstümlichen Bildung und als Muter- 
sprachschule ist die Volksschule Heimatschule“ (Kultusminister 
NW. 1955, S. 17,18).
Beispielhaft werden aus dem Lesebuch ,Der bunte Garten" 
(Band3für5. und 6. Schuljahre, Crüwel-Verlag, Dortmundo. J. 
(1959) die Überschriften des Inhaltsverzeichnisses zitiert:
Gotes Herz ist groß und gut
Texte, die nach diesem Sinnverständnis gewühlt wurden, wurden 
entsprechend didaktisch-methodisch aufbereitet und dem Unter­




2.2 In den 60-er Jahren
Dieser Typ von Literaturuntericht geriet seit Anfang der 60-er 
Jahre verstärkt in Veruf. Ihm wurde vorgeworfen, ein relativ 
festes Bild des Menschen und eine „Erziehung zum Wahren 
und Guten" zu propagieren, ohne dabei den Gegenstand „Lite­
ratur" wissenschaftlich genügend zu berücksichtigen.
Damit war die neue Perspektive angedeutet. Textauswahl und 
Untericht orientierten sich nun an den Maßstäben der universitä­
ren Literaturwissenschaft. Diejenigen Textsammlungen wurden 
zugelassen bzw. verordnet, in denen Literatur entsprechend der 
drei poetischen Gatungen „Epik", „Lyrik", „Dramatik" (vgl. 
Staiger, 1946) versammelt waren. Zwar wurden sog. „literarische 
Zweckformen", wie Bericht, Essay, Aphorismus und Brief. Ta­
gebuch auch im Untericht behandelt, dies aber nur am Rande.
Beispielhaft werden aus dem „Lesebuch 65" für Realschulen 
(5./6. Klasse, Schroedel-Verlag, Hannover 1967) die Überschrif­


















Wertmaßstab war immer das anerkannte Urteil von Hoch­
schulgermanisten und deren Begrif von Literaturästhetik 
(vgl. z.B. Kayser, 1960). Demgemäß standen im Mitelpunkt 
des Unterichts auch vorangig Form- und Gatungsproble­
me. Geheimes Ziel eines solchen Unterichts waren Germa- 
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nisten im Kleinformat. Das ist weder aus der Sicht der Gesel­
schaft noch im Hinblick auf Interesse und Bedürfnisse der 
Schüler sinnvol und auch nicht ereichbar.
2.3 In den 70—er Jahren
Die Kritik, die sich bald gegen diesen Ansatz meldete, mach­
te darauf aufmerksam, daß die primär fachwissenschaftlichen 
Zielbestimmungen über die Köpfe der Lernenden hinweggin­
gen. Es sei vielmehr anzustreben, „die beiden Pole der litera­
rischen Erziehung, die sich alzuweit voneinander entfernt 
haten — Kind und Literatur — einander wieder anzunähern" 
(Dahrendorf, 1969. S. 275). Gefordert wurde insbesondere 
die Einbeziehung von Texten, die den Kindern aus ihrer Um­
gebung geläufig waren und eher ihren unmitelbaren Interes­
sen entsprachen (vgl. z.B. Dahrendorf, 1970). Außerdem 
wurde verstärkt auf die sozio-ökonomische bzw. polit-ökono­
mische Abhängigkeit auch didaktischer Entscheidungen hin­
gewiesen (vgl. z.B. Ivo, 1969: Ide et al., 1971/72f.).
W. Dahle (1974) erläutert diesen Aspekt wie folgt: .Es kann bei einem derartigen 
Literaturuntericht alerdings nicht darum gehen, die Schwierigkeiten der Figu­
ren im Roman („Fabian" von Erich Kästner; P.C.), die Situation richtig einzu­
schätzen, nur als ein persönliches Unvermögen des Autors Kästner hinzustelen, 
um ihn dann leichthin als ̀schlechten Autor’ abstempeln zu können. Es kommt 
vielmehr darauf an. die besondere Situation der bürgerlichen Inteligenz in der ka­
pitalistischen Geselschaft klarzustelen. um von dort ausgehend. Einstelungen 
der Gymnasialschüler zu dieser Frage selbst in den Grif zu bekommen und zu ver­
ändern" (S. 155). Und: „Die Ausbildung der Lehrer, die Qualifikationen, die die 
Schule den Schülern vermitelt, sind nach Inhalt und Methode abhängig von den 
Produktionsverhältnissen, in denen sie statfinden. Die marxistische Kritik der 
politischen Ökonomie versucht, die objektiven Produktions- und Zirkulationsfor- 
men. in denen sich die einzelnen Mitglieder dieser Geselschaft gegen übertreten, 
zu analysieren. Aus dieser Analyse werden dann die entsprechenden Denkweisen 
und die notwendig verkehrten Denkinhalte, d, h. das jeweils klassenspezifisch un­
terschiedliche, Fetischbewußtsein der Mitglieder der bürgerlichen Geselschaft 
verdeutlicht" (S. 162).
Beispielhaft wird hier ein Teil einer Unterichtseinheit zum 
Thema „Arbeit und Geld" abgedruckt (Alternative 15 




Ein reicher Mann und ein armer Mann waren zusammen unterwegs. Der Reiche 
besaß einen Walach und einen Wagen, der Arme eine Stute. Eines Nachts wart 
die Stute ein Fohlen. Das Fohlen rolte unter den Wagen des Reichen. Der Reiche 
sagte zum Armen, der Wagen habe das Fohlen geworfen - und behielt cs als sei­
nes.
Äußerungen der Schüler entgegennehmen -Sie werden sich richten auf a) (die Tat­
sache der unrechtmäßigen Aneignung (zu alem ist der Hengst ein Walach!). b) 
die Stelung des Reichen, der sich das Fohlen aneignen kann, weil der Arme von 
ihm abhängig ist.
Schlüsselfrage:
Warum ist der Reiche reich und der Arme arm?
Können Eure Ehern auch 
auf eine Fabrik sparen?
Wenn die .Arbeiter also 
täglich arbeiten und noch 
sparen und es Zeit ihres 
Lebens niemals zu einer 
Fabrik bringen — wieso 
kommt der Fabrikbesitzer 
zu einer Fabrik? Woher 
nimmt er das Geld?
- (Die Fabrik, die Maschinen 
kosten zu viel. Der Lohn geht 
für Essen, Miete usw. drauf.)
— (Weil er mit den Arbei­
tern verfährt w ie der reiche 
Mann mit dem Armen:
Er behält für sich, was dem 
Arbeiter gehört. )
Der Fabrikbesitzer verkauft die Autos, die die Arbeiter produziert haben. Einen 
Feil des Geldes zahlt er den Arbeitern als Lohn aus gerade so viel, wie sie brau­
chen, um zu essen, ihre Miete zu bezahlen, um Benzin für ihr Auto zu kaufen, da­
mit sie am nächsten Morgen wieder zur Arbeit fahren können. Dann bezahlt er 
noch einige Rechnungen für die Autobleche, für Strom, für Reparaturen der Ma­
schinen und des Fabrikgebäudes.
Die Amos aber sind mehr wert als sie den Fabrikbesitzer herzustelen kosten. 
Da bleibt eine Menge Geld vom Verkauf der Autos übrig. Und das eignet der Fa­
brikbesitzer sich an.
Was passiert mit dem Geld, 
das der Fabrikbesitzer 
den .Arbeitern nicht aus­
zahlt'.’
— (Einen Teil steckt er in 
seine Tasche. Mit dem ande­
ren baut er neue Fabriken. 
In ihnen solen noch mehr 
Arbeiter für den Fabrikbe­
sitzer arbeiten. damit dieser 




(Dazu evtl. schematisiertes Tafelbild zur Kapitalakkumulation auf seiten des Ar­
beitskraft Verwertenden; auf selten des seine Arbeitskraft Verkaufenden der 
Lohn der lediglich die Reproduktionskosten deckt. )
Der Text fungiert in dieser Unterichtseinheit als Beleg, als 
argumentative Stütze für eine bestimmte, nicht literaturbezo­
gene, sondern sozialwissenschaftliche Perspektive. Diese 
Funktion von Texten im Untericht wurde bei bisherigen lite­
raturdidaktischen Ansätzen vernachlässigt, bzw. blieb als 
vorentschiedene Lehrplan- und Lehrersetzung für Schüler 
verdeckt, die oft mit einem Text „an sich" konfrontiert wur­
den.
Paralel zu diesen Entwicklungen in der Literaturdidaktik 
und Literaturwissenschaft und zum Teil damit verquickt vol­
zog sich in der Erziehungswissenschaft die Curiculumdiskus­
sion. Im Rahmen dieser Diskussion begaben sich auch 
Deutschdidaktiker auf die Suche nach vermeindlich objekti­
ven. zumindest objektivierbaren Verfahren und Begründun­
gen. Sie solten es den Lehrern ermöglichen, ihre Lehrerin­
tentionen im Unterricht zu verwirklichen, sei es nun mit der 
Absicht, mehr textbezogen im Sinne enger literaturwissen­
schaftlicher Analysen oder mehr in Abhängigkeit von der 
sog. sozio-ökonomischen Basis und entsprechender Ideolo­
gien zu arbeiten. Die „Berliner Didaktik" (Heimann et al., 
1965) wurde dabei u.a. einseitig als Planungsinstrument ver­
braucht und zudem noch verkürzt und die Aufstelung von 
operationalisierten Lehrzielen nach Mager (1965) und Möler 
(1973) (vgl. z.B. Lermen. 1975, S. 317f.) gefordert und prak­
tiziert.
Für den Literaturuntericht faßt das H. Kügler (1977 S. 
107) so zusammen:
„Die Didaktik der 70er Jahre steht in Gefahr, die eigentliche 
Dimension des Literaturunterrichts, den Prozeß der Bedeu- 
tungskonstitution, durch ideologische und lerntheoretische 
Maßnahmen im voraus so zu konditionieren, daß das bedeut- 
tungsgehende Bewußtsein der Schüler nur noch Anhängsel 
eben dieser Konditionierung ist. Text-Verstehen erscheint — 
und hierin liegt der blanke Stumpfsinn technokratischer Di­
daktiken - als kausale Folge des richtigen lerntheoretischen 
Arangements."
Bei den Versuchen. Lernprozesse auf diese Weise zu pro­
grammieren und zu optimieren, fält folgendes besonders auf.
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Die Ziele werden auf die kognitive Dimension des untericht­
lichen Geschehens reduziert. Nahezu unberücksichtigt blei­
ben bei diesem Ansatz die Schüler als Menschen mit sozialen 
und emotionalen Erfahrungen. Beziehungen, Interessen,
Gestimmtheiten.
2.4 Literaturdidaktik und Schüler
Weil aber die Schüler keine Lernobjekte sind, denen man 
wahlos Lernergebnisse eintrichtern kann, und weil literari­
sche Texte sich von der Intention ihrer Autoren her in der Re­
gel an Leser wenden, die über ihre Leseinteressen und über 
mögliche Lesefolgen selbst bestimmen, erscheint uns Litera­
luruntericht erst dann sinnvol, wenn im Zusammenhang mit 
der Arbeit an den Texten
— Sachinhalte vermitelt und zugleich
— soziale Beziehungen thematisiert werden und zugleich
— emotionale Gestimmtheiten nicht unterdrückt sondern 
ernstgenommen werden.
Die Einbeziehung aler drei Bereiche bietet die Chance, 
unterichtliches Geschehen besonders auch von den Lernen­
den her zu entwickeln. Wenn nicht mehr nur der Unterichts­
gegenstand im Mitelpunkt des Unterichts steht, wie er von 
einer bestimmten Fachwissenschaft oder Ideologie bereits 
schulisch verplant worden ist, dann können die Sacherfahrun­
gen und die Sozialbezüge und die Gefühle der Kinder einbe­
zogen werden. Es ist dann ein Untericht möglich, bei dem 
die Erfahrungen der Lernenden aufgegrifen, geweckt und 
entfaltet und mit den Bedingungen der sic umgebenden Ge­
selschaft verbunden werden. Schüler werden dann nicht nur 
in Vorgegebenes eingepaßt, sondern können zugleich kriti­
schen Abstand halten. Sie solen in die Lage versetzt werden, 
selbst auszuwählen oder sich zumindest an der Auswahl zu 
beteiligen mit ihren verschiedenen, aber begründeten Inter­
essen und Intentionen.
Schüler und Lehrer stehen bei der Planung. Durchführung 
und Auswertung unter dem Einfluß verschiedener gesel­
schaftlicher Wirkfaktoren. Diese beeinflussen direkt und in­
direkt durch didaktische Literatur. Stofpläne, Richtlinien. 
Erlasse. Verordnungen. Gesetze und eben durch die Schüler 
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und Lehrer selbst. Diese Menschen verfügen über verschie­
denes Vorwissen, verschiedene Lebensläufe, Dispositionen, 
Interessen, Wünsche. Das ales wirkt bis in jede einzelne Un­
terichtssituation. Die Vielfalt dieser Einflüsse, ihr Gegen­
einander, Übereinander, Miteinander, macht Untericht, 
vereinfacht gesprochen, immer wieder zu einem Versuch für 
Schüler und Lehrer, zu einem Wagnis. Das erfordert demzu­
folge gemeinsame und partnerschaftliche Anstrengungen von 
Lehrer und Schüler, einen ofenen Beginn und einen ofenen 
Ausgang.
Diese Aufassung von Schule und Untericht, die hier nur 
angedeutet werden kann (vgl. dazu Boetcher et al., 1976; 
Schulz, 1980), hat auch Folgen für die Aktivitäten im Litera­
turuntericht, also für seine Planung, Durchführung und Aus­
wertung.
Zu bedenken ist:
— Weder Lehrer noch Schüler besitzen die absolute und un­
umstößliche „Wahrheit" über die Gegenstände des Unter­
richts. sic besitzen also auch nicht die Interpretation von 
Texten;
— Lehrer und Schüler haben Erfahrungen. Interessen, Wün­
sche — historisch und aktuel —. die verschieden sein kön­
nen und nötigenfals begründet werden müssen und die 
sich bei der Erarbeitung eines Textverständnisses — ge­
wolt oder ungewolt — auswirken;
— Entscheidungen sind geselschaftsbedingt und überhol­
bar, auch wenn sie zur Ablehnung oder Annahme von 
Texten führen.
Innerhalb der klassischen fünf Schwerpunkte des Deutsch­
unterichts — dem mündlichen Sprachuntericht, dem Auf­
satzuntericht, dem Literaturuntericht, dem Grammatikun­
tericht und dem Rechtschreibuntericht — könnte insbeson­
dere der Literaturuntericht leisten:
— Berücksichtigen der wechselseitigen Beziehungen zwi­
schen Sachinhalten und sozialen und emotionalen Erfah­
rungen und Gestimmtheiten;
— Bewußtmachen und Berücksichtigen der grundsätzlichen 
Variabilität der Inhalte;
— begründetes Erproben verschiedener Möglichkeiten der 
Realisation von Inhalten durch Tätigkeiten.
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Im Folgenden sol versucht werden, diese Überlegungen zu 
begründen und zu konkretisieren, indem unterichtliche 
Möglichkeiten aufgezeigt werden. Dabei werden einerseits 
einige Aspekte der Textheorie und der Semiotik aufgegrif­
fen. Andererseits solider Aspekt der aktiven Tätigkeit exten­
siv ausgebaut werden.
Es empfiehlt sich unter diesen Voraussetzungen, den Lite­
raturuntericht als „Umgang mir Texten" zu bezeichnen. Die­
ser Begrif ist historisch noch wenig belastet und verweist auf 
Texte (3.) und auf Tätigkeiten (4.) und auf die wechselseitigen 
Abhängigkeiten und Beziehungen dieser Aspekte (5. + 6.).
3 Zum Textbegrif
Bis vor einigen Jahren war cs noch relativ einfach zu beschrei­
ben, was Literatur sei. Es wurde dann von Literatur gespro­
chen. wenn anerkannte „Sprachkunstwerke“ gemeint waren, 
die dem Epischen oder Lyrischen oder dem Dramatischen zu­
zuordnen waren. Das hieß in Richtlinien und Rahmenlehr­
plänen „Literatur im engeren Sinne“. Aber daneben gab cs 
schon die Bezeichnung „Literatur im weiteren Sinne“. Damit 
waren, je nach Perspektive, ale anderen schriftsprachlichen 
Darstelungen gemeint, wie Trivialiteratur, Kinder- und Ju­
gendbücher. auch die nicht „anerkannten“. Werbung, Zei­
tung. Schülertexte usw. In der Regel galt: „Literatur im enge­
ren Sinne" ist prinzipiel gut und vorbildlich. Die Schüler 
lernten, was der „Dichter“ sagt. „Literatur im weiteren Sin­
ne“ aber mußte, wenn überhaupt, kritisch analysiert werden, 
mit dem Ziel, sie entweder zu benutzen (Gebrauchstexte) 
oder sie zu verurteilen, die Schüler davor zu schützen (Tri­
vialiteratur). Diese Normen wurden jedoch in zunehmen­
dem Maße mit Unbehagen verwendet. Verstärkt wurde hin­
terfragt, wer normierte und warum und für wen und in wei­
cher Situation normiert wurde.
3.1 Aspekte der Textheorie
Die Textlinguistik versuchte, eine brauchbarere und funk­
tionsgerechtere Beschreibung von Literatur zu entwickeln. 
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Dabei hat cs sich als sinnvol erwiesen, den Gegenstand mit 
Text zu bezeichnen.
Als einer der ersten hat P. Hartmann mit diesem Begrif 
mehr als eine simple Folge von Wörtern und Sätzen gemeint. 
Für ihn sind Texte Funktionseinheiten im sozialen Handeln 
(1964. S. 5). Er betont neben der produktiven Funktion der 
Sprache den rezeptiven Bereich nachdrücklich, also den der 
.Sprachverwendung“, beispielsweise beim Gespräch (1971. 
bes. S. 10, 25). Weiterhin sagt er. der sprachliche Text (Laut, 
Wort, Satz, Satzgruppe) erscheine als mir eine kommunikati­
ve Komponente im kommunikativen Gesamtprozeß. Auch S. 
J. Schmidt deutel diese weitergreifende Perspektive sprachli­
chen Handelns an (1973. S. 139. 148). Er faßt Text „als eine 
geordnete Menge von Anweisungen an Kommunikationspart­
ner" (S. 76) auf. Die Beschreibung dieses Gegenstandes be­
schränkt sich bei ihm alerdings mehr auf linguistische Berei­
che. Er betont zwar, daß ein "Textformular .. in kommuni­
kativen Handlungsspielen ausgelult werden" (S. 150. 151) 
müsse. Aber die rein sprachliche Komponente steht bei ihm 
im Vordergrund. So etwas wie Klangform, Mimik. Gestik. 
Augenbewegungen, Körperhaltung und andere Zeichensy- 
sterne. wie Bilder, kommen auf diese Weise nicht in den 
Blick.
3.2 Aspekte der Semiotik
Einen mehr "dynamischen Aspekt" (S. 207) hat G. Wienold 
(1972 + 1977) herausgearbeitet. Er bemüht sich, den Zusam­
menhang von „Texteigenschaften“ und Teilnehmerverhalten 
zu ermiteln. Daraus entwickelt er ein „Model der Textverar- 
beitung" (’S. 146f.). Bei diesem Ansatz werden Texte auf der 
Seite des Produzenten als „semantische Einheiten und (auf 
der Seite des Rezipienten als) Realisationseinheiten" ver­
standen. Die Verbindung dieser beiden Bereiche ist weder 
fest noch eindeutig (vgl. S. 22). Es könnten darum auch nicht 
so „etwas wie ,Texte selbst"’ (S. 148) analysiert werden, son­
dern die „Teilnehmeraktivitäten" (S. 149). Wienold nennt 
diese Aktivitäten "Textverarbeitung" (S. 146f.): „Verarbei­
tung eines Textes deckt damit ale Vorgänge von seiner Re­
zeption über die Konservierung, Weitergabe an andere, Pa­
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raphrase für andere bis zur Umformung in .neue' Texte. Um­
setzung in andere Repräsentationsmedien, schließlich . . 
auch solche 'Folgen’ von Texten, die nicht wieder Texte sind, 
, .. z.B. Handlungen 'aufgrund’ von Texten.“
Dieser „strategische() Zeichenbegrif“ (S. 205) erlaubt es. 
Voraussetzungen und Folgen eines Textes, sowohl für Produ­
zenten als auch für Rezipienten zu bedenken. Daraus folgt, 
daß auch beim unterichtlichen Geschehen im Fach Sprache 
abzugehen ist von den angeblich fixierbaren Größen „Gegen­
stand“ und „Beteiligte“ und jeder einzelne Schüler mit seinen 
Erfahrungen und Ansprüchen und Wünschen beim „Umgang 
mit Texten” mindestens so wichtig zu nehmen ist wie der Text 
selbst.
In diesem Sinne äußerl sich G. Haas (1975. S. 119): „Funk­
tionsziel der unterichtlichen Arbeit mit Texten ist dement­
sprechend nicht der Text an sich, Sprache und Sprachsystem. 
sondern das Verhältnis von Text und einem durch Text veran­
laßten Geschehen." Es geht um die „Aufdeckung der Role 
des Textes im kommunikativen Prozeß“. Der „Text liefert 
Denkanstöße, Reflexionsmaterial, emotive Energien.”
3.3 Text begrif
Mit Text sol hier, im Anschluß an Nündel/Schlothaus (1978. 
bes. S. 60f.), besonders der Gegenstand bezeichnet werden.
— der symbolisch dargestelt ist (damit wird bewußt auch 
über rein sprachliche Texte hinausgegangen; vgl. dazu 
Eco. 1972 + 1973);
— der durch ein übergreifendes Thema in sich relativ ge­
schlossen ist;
— der durch ein Handlungsziel bestimmt ist;
— der seiner unmitelbaren Umgebung, die ihn veranlaßt 
hat, entnommen ist;
— der in einer neuen Situation gezielt rezipiert wird.
Solchen texten, wie sie hier beschrieben worden sind, be­
gegnen wir täglich. Davon sind auch Kinder nicht ausgenom­
men. Durch ihr Leben im sozialen Kontakt mit Menschen 
und Sachen entwickeln sie von der ersten Begegnung mit Ge­
sprochenem und Geschriebenem an ein Bild von der Sprache, 
den Leistungen und Aufgaben, indem sic individuel bewer-
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ten und indem sie klassifizieren (vgl. Conrady, 1979, S. 148) 
Diese Aktivitäten werden hier „Tätigkeiten" genannt.
4 Tätigkeiten im Deutschunterricht
4.1 „Grundbegrif in der Theorie der Persönlichkeit“
Tätigkeiten des Menschen im Umgang mit der Sprache kön­
nen — darauf verweist Seve — „die Role eines Grundbegrifs 
in der Theorie der Persönlichkeit spielen“ (1972. S. 316). 
Durch seine Aktivitäten greift der Mensch vorhandene Mög­
lichkeiten auf und bewirkt etwas. Er reagiert nicht nur, son­
dern agiert. Seine Aktivitäten haben Folgen (vgl. S. 309. 
316f., 325f.). Dabei steht die Art und Weise seiner Tätigkeit 
in Beziehung zu seinen Fähigkeiten. Ausprägungen dieser 
wechselseitigen Verbindung sind biologisch und geselschaft­
lich vermitelt (bes. S. 323. 327; s. auch Maas. 1972, S. 305; 
Klingberg. 1971. S. 93).
Ähnlich argumentiert auch Leontjew (vgl. 1973. S. 202. 
bes. S. 283f.). Nur dann, wenn der Mensch aktiv in seine 
Umwelt eingreife. Möglichkeiten realisiere, könne er sich 
entwickeln, seine „wahre menschliche Natur, deren Eigen­
schaften und Fähigkeiten zutage treten () lassen“ (S. 281). 
Diese Auseinandersetzung mit den geselschaftlich vermitel­
ten Fakten in seiner Wel volzieht sich als aktiver Prozeß in 
Verbindung mit anderen Menschen. Einerseits ist der 
Mensch auf den anderen, auf Kooperation angewiesen (S. 
202, 206). Andererseits wendet er sich an den anderen (S. 
284f.). „Die für den Volzug .. . (von) Tätigkeiten erforder­
lichen Mitel, Fähigkeiten und Fertigkeiten findet er in der 
Geselschaft vor. Um sie zu seinen Miteln, seinen Fähigkei­
ten und seinen Fertigkeiten zu machen, muß er mit den Men­
schen, mit der objektiven Realität in Beziehung treten“ (S. 
286).
Leontjew beschränkt sich dabei alerdings auf „praktische 
und kognitive Tätigkeit“ (S. 281, s. auch S. 207; leicht erwei­
tert auf S. 396: „ästhetische Tätigkeit“). Aktivitäten, die mit 
sozialen und emotionalen Beziehungen und Gestimmtheiten
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Zusammenhängen, können so nur unzulänglich beachtet wer­
den. Die Einseitigkeit könnte einer unbegründeten Entge­
gensetzung von Handarbeit und Kopfarbeit Vorschub lei­
sten. die zudem noch mit negativen bzw. positiven Werten 
belastet wird: Handarbeit als bewußtloses Tun — Kopfarbeit 
als Denken und Sprechen, wodurch überhaupt erst Verbesse­
rungen möglich seien. Dieser Unterscheidung wolen wir uns 
— wie wohl wir ansonsten Leontjew folgen — nicht anschlie­
ßen.
4.2 Tätigkeiten im sozialen Zusammenhang
Tätigkeiten volziehen sich im sozialen Zusammenhang. In 
der Auseinandersetzung mit einer bestimmten Situation, mit 
einem bestimmten Gegenstand entscheidet sich ein Mensch 
für eine bestimmte Tätigkeit. Das schließt ein:
- Bescheid wissen darüber, was getan wird:
— Bescheid wissen darüber, wozu es getan wird;
— Bescheid wissen darüber, warum es getan wird:
— Wolen eines Ziels;
- Fähigkeit und Bereitschaft zum Zielsetzen (mit Alternati­
ven);
- Fähigkeit und Bereitschaft, alternative Mitel zur Erei­
chung des Ziels einzusetzen;
— Fähigkeit und Bereitschaft zum Argumentieren, diskursi­
ven Reden, Handeln;
- Fähigkeit und Bereitschaft, volzogene Handlungen infra­
ge zu stelen oder infrage stelen zu lassen.
Diese umfangreiche Beschreibung zeigt, daß zur Deutung des 
menschlichen Sprachgebrauchs die Begrife Sprachhandlung 
bzw. Sprechakt, wie sie in der Linguistik-Diskussion häufig 
verwendet werden (vgl. Wunderlich. 1976 b), nicht ausrei­
chend sind. Sinnvoler ist in diesem Zusammenhang der Be­
grif .Tätigkeit". Dieses Verständnis eröfnet die Chance, bei 
der Beschreibung der Funktion von Sprache über den einen- 
genden Charakter relativ eindeutiger Sprachzeichen hinaus­
zugehen. Und auf den Literaturuntericht gewandt, bedeutet 
dieses Verständnis von Sprach- bzw. Textverarbeitung, daß 
Lernende die Möglichkeit erhalten, im Untericht vielfältig 
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reagierend und zugleich agierend in verschiedenen Zeichen­
systemen und mit verschiedenen Zeichensystemen tätig zu 
sein. Diese Tätigkeiten erfolgen alerdings nicht beliebig oder 
zielos (vgl. auch Foster, 1974, S. 27). Menschen sind viel­
mehr gebunden an
— die individuelen Fähigkeiten:
— die sozialen und institutionelen Möglichkeiten;
— die Vorgaben der Sache.
Also gilt auch für den Umgang der Schüler mit Texten, daß 
sie ihren
— individuelen Fähigkeiten gemäß,
— nach den gemeinsamen sozialen und institutionelen Mög­
lichkeiten und
— im Sinne der erkennbaren Aussageabsicht zu handeln ler­
nen bzw. handeln dürfen.
Die Tätigkeiten von Lernenden und die Folgen ihrer Tätig­
keiten sind aber, das ist erkennbar, in sehr geringem Umfang 
endgültig beschreibbar oder voraussagbar. Deshalb kann 
über Erfolg oder Mißerfolg eines Unterichts mit Texten so 
schwierig eine abschließende Aussage getrofen werden.
5 Lernen und Unterrichten
5.1 Lernen als Prozeß
Lernen kann sinnvol nur als Prozeß verstanden werden (vgl. 
Stschukina, 1974), bei dem jeder — Lernender, aber auch der 
Lehrende — Erfahrungen macht, indem er sich selbst erprobt 
und die Realität prüft und sich entscheidet. Dies "ist nur mög­
lich. wenn der Text weder völig abgehoben vom Vertrauten 
ist noch konfliktlos in ihm aufgeht. Dem Schüler muß ein 
Spielraum eröfnet werden, in welchem er Erfahrungen an 
und mit Texten machen und dabei sein Weltverstehen bestäti­
gen, erweitern und verändern kann" (Spinner, 1978. S. 473: 
vgl. auch Conrady et al. 1979, S. 93f.).
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Lernen in diesem Sinne beginnt dann, wenn der einzelne 
Schüler in seiner subjektiven Befindlichkeit direkt angespro­
chen und gefordert wird. Beim Literaturuntericht ist also das 
Altagslesen der Kinder tatsächlich ernst zu nehmen, und die 
zugrunde liegenden psychischen Bedürfnisse sind anzuerken­
nen. Das ist nicht als Technik der „ersten Motivation" oder 
„Weckung von Lesefreude" zu verkürzen oder abzutun. Mil 
diesem Ansatz wird vielmehr fundamental das Kind als Per­
son ernst genommen und nicht als Erziehungsobjekt gesehen. 
Im Unterichtsmodel „Des Riters Bier, gereimt — und das 
im 6. Schuljahr" (S. 57f. in diesem Band) wird eine mög­
liche Realisation beschrieben.
So kann Untericht I Elfen geben zur Individuation des ein­
zelnen Kindes. Von hier aus eröfnet sich gleichzeitig die 
Möglichkeit, die Umwelt zu befragen, zu bewerten und für 
sich handelnd zu verändern (vgl. Schulz, 1980. bes. S. 35f.). 
Diese Sozialisation hat einerseits Gegenwartscharakter, weil 
sie sich auf aktuele Situationen bezieht. Sie hat aber auch hi­
storische Dimensionen, weil sie konkrete Schülererfahrun­
gen thematisiert. Und sie hat projektive zukunftsgerichtete 
Aspekte, weil sie beabsichtigt. Schüler zu kompetenten und 
autonomen und solidarischen Mitmenschen zu erziehen (vgl. 
dazu Schulz, 1980).
5.2 Grundzüge, die Lernen erleichtern
Bei der Planung von Lernen und Untericht ist zu bedenken, 
daß jeder Mensch besser lernt (im weitesten Sinne), indem er 
direkt und aktiv an Ereignissen oder Begebenheiten. Erleb­
nissen, Episoden. Geschehnissen. Vorkommnissen, Zwi­
schenfälen usw. oder Handlungen. Taten, Aktionen usw. 
mit Menschen, Tieren, Pflanzen, Sachen teilnimmt oder sic 
interessiert beobachtet (das habe ich an anderer Stele Grund­
zug genannt; vgl. Conrady. 1979).
Dabei sind einige Grundzüge bedeutsam, die das Lernen 
von Kindern verbessern können. (Notwendigerweise erge­
ben sich zwischen einzelnen Grundzügen Überlappungen.)




— Ein Ereignis, Geschehen usw. wird dann intensiv wahrge­
nommen, wenn mehrere Sinnesorgane zugleich und un­
mitelbar beteiligt sind.
— Ein Ereignis, Geschehen usw. muß konkret und real er­
lebt werden.
— Dieses Ereignis. Geschehen usw. muß für die betrofene 
Person von unmitelbarem und aktuelem Interesse sein.
— Zu diesem Ereignis, Geschehen usw. muß die betrefende 
Person eine inhaltliche Beziehung haben.
— Wichtig und fördernd ist eine ofene, lernbereite Grund­
stimmung.
— Vertrautheit mit einer bestimmten Situation kann die 
Wahrnehmungen nachhaltiger machen. Interesse fördert 
diese Wahrnehmungen.
— Ein sehr wichtiger Antrieb für Lernen ist die Neugier. Da­
mit verbunden ist die Überaschung, das Unerwartete.
— Aktivität, Tätigkeit des Individuums fördert die Wahrneh- 
mungsleistungen.
5.3 Elementare Tätigkeiten beim Lernen
Mit diesen Grundzügen ist ungefähr der Rahmen, die Atmo­
sphäre beschrieben, in dem Lernen in der Schule begünstigt 
werden kann. Der zuletzt genannte Grundzug, die Tätigkeit, 
hat dabei große Bedeutung, weil dabei auf die Grundvoraus­
setzung menschlichen Lernens überhaupt verwiesen wird. 
Immer dann, wenn das Individuum tätig ist. kann intensiver 
und nachhaltiger gelernt werden (vgl. Tomaszewski. 1978).
Im Anschluß an Tomaszeski (1978) werden einige elemen­
tare Tätigkeiten unterschieden:
a) Gezieltes Beobachten
b) Vergleichen mit Hilfe der Polaritäten „Ähnlichkeiten - 
Unterschiede“
c) Analyse und Synthese
d) Spielerischer Umgang
e) Benennen
Bewußt werden im Folgenden unterschiedliche theoreti­
sche Legitimationen in Anspruch genommen, um auch dar­
auf zu verweisen, daß menschliche Erfahrung und das Theo- 
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riebewußtsein nicht einheitlich, ausschließlich von einer Posi­
tion aus sich entwickelt haben und entwickeln.
Zu a) Gezieltes Beobachten: Der Begrif wird hier bewußt 
weit gefaßt. Gemeint sind die Wahrnehmungstätigkeiten des 
Menschen, wie sic sich entscheidend in den Bereichen des Vi­
suelen. des Auditiven und des Taktilen volziehen.
Mit den Augen, den Ohren und mit der Hand, die aktiv und 
reaktiv zugleich ist. macht „man“ sich beispielsweise einen 
Text zu eigen, die Laute. Buchstaben, Sätze, Abschnite. Tei­
le, auch Striche, Bilder und Formen usw. Nahezu ale Eigen­
schaften eines Ereignisses (Objekt. Geschehen usw.) sind 
feststelbar, besonders dann, wenn mehrere Sinnesorgane 
gleichzeitig und miteinander tätig sind.
Zu b) Vergleichen mit Hilfe der Polaritäten „Ähnlichkeiten — 
Unterschiede“: Gezieltes Beobachten geht über in das Ver­
gleichen. Der Mensch setzt seine Erfahrung, die er im Augen­
blick aktualisiert, in Beziehung zu dem Ereignis, dem er be­
gegnet oder das ihm begegnet. Oder er setzt zwei oder mehre­
re Ereignisse aufgrund seines Vermögens miteinander in Be­
ziehung. Husserl (1948) bezeichnet „Vergleichen als eine Tä­
tigkeit. als aktives beziehendes Betrachten, aktives Hin- und 
Herlaufen des erfassenden Blickes . . . Das sinnlich Gegebe­
ne übt einen Reiz aus; es erwacht das Interesse niederster Stu­
fe, Einzelerfassung und durchlaufende Zusammenhaltung zu 
üben .. Es .deckt' sich das Gemeinsame, cs scheidet sich 
das Diferente“ (S. 224). Beim Vergleichen mit Hilfe der Po­
laritäten „Ähnlichkeiten — Unterschiede" ist es möglich, ei­
nerseits die Besonderheiten der Vergleichsereignisse erkenn­
bar, beschreibbar zu machen, andererseits werden zugleich 
die Beziehungen zwischen einzelnen verglichenen Ereignis­
sen und dem vergleichenden, tätigen Subjekt deutlich. Ver­
wiesen sei in diesem Zusammenhang auf das Unterichtsmo­
del von H. J. Tymister (S. 46f.).
Zu c) Analyse und Synthese: Ein Ereignis wird vom Individu­
um in Elemente. Episoden zerlegt und von ihm wieder zu­
sammengesetzt. Bei einem Text beispielsweise falen mir — 
vereinfacht gesprochen — aufgrund meiner aktuelen Lebens­
situation bestimmte Elemente besonders auf. Ich setze diese 
Elemente in Beziehung zu anderen innerhalb und außerhalb 
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des Textes. Ich zerlege und analysiere. Dabei reichere ich die­
se Elemente an durch meine aktualisierten Erfahrungen. Die 
einzelnen Textelemente erhalten durch mich eine neue Qua­
lität. indem ich subjektiv zusammensetze. kombiniere, syn­
thetisiere. Ein bestimmtes Ereignis, ein Text erhält durch die­
se Tätigkeit einen bestimmten Wert für den Einzelnen (vgl. 
Barthes, 1966).
Im Klassen untericht können so in einem Raum im günstig­
sten Fal so viele neue „Texte" entstehen, wie Leser sich auf 
diesen einen Text einlassen. Fl. Metzmacher hat in diesem 
Band (S. 79f) einige „grafische Antworten" auf einen 
Zwerenz-Text dargestelt.
Auseinander- und Zusammensetzungen wird es produkti­
verweise immer dann geben, wenn verschiedene Verständ­
nisse zur Dikussion gestelt werden. Das kann für die unter­
richtliche Arbeit nur förderlich und gewinnbringend sein, 
wenn im Sinne argumentativer Diskurse Varianten von Pro­
blemlösungen zu einem Text verhandelt werden. Aus Erfah- 
rungs- und Deutungsdiferenzen lebt Untericht.
Zu d) Spielerischer Umgang: Im Spielen können, noch relativ 
uneingeschränkt, Möglichkeiten von Reaktionen erprobt, er­
spielt werden. Dem Rolenspiel/szenischen Spiel kommt in 
der Schule eine besondere Bedeutung zu, weil es den Schü­
lern ein fast sanktionsfreies Ausprobieren unterschiedlicher, 
also auch ansonsten unterdrückter Verhaltensweise und Ver­
ständigungsstrategien erlaubt. Alerdings sind nur solche 
Rolenspiele sinnvol, deren Spielcharakter von den typi­
schen Unterichtsrestriktionen nahezu unbeeinflußt bleibt. 
Die Art und Weise, wie ein Lehrer Rolenspiele anregt, muß 
Sickerstelen, daß
- er mit spontanen Bedürfnissen der Schüler zum Spiel 
übereinstimmt, besser: ihnen entgegenkommt. sozusagen 
nur den Freiraum eröfnet;
— der durch die Spielhandlung eröfnete Freiraum während 
des gesamten Spiels bestehenbleibt. Das wirkt sich auch 
bei der Nachbesprechung oder Auswertung aus. (In einer 
Klasse, deren Lehrer sich durch nicht eingehaltene An­
kündigungen und Versprechungen unglaubwürdig ge­
macht hat, gelingen höchstens „Rolenbefehle" und „Rol­
lengehorsam" aber keine „Rolenspiele“. )
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— ale Beteiligten sich über den „Theatercharakter“ des Rol- 
lenspiels einig sind, wenn es in einer Schulklasse, also vor 
den zuschauenden Mitschülern und dem Lehrer statfin­
det. Zuschauer haben Erwartungen, und auch das Nicht­
einlösen dieser Erwartungen wird sanktioniert (vgl. Stan- 
kewitz. 1977).
Die vielfältigen Tätigkeiten von Spielern und Zuschauern 
während des Rolenspiels machen dieses Verfahren für die 
unterichtliche Arbeit unentbehrlich. Das Rolenspiel eröf­
net diese Möglichkeiten (vgl. Conrady et al., 1979. S. 95):
- Das Medium "Körper“ vermitelt nicht nur den Mitspie­
lern und Beobachtern, sondern vor alem den Spielern 
starke Gefühlserlebnisse, und zwar überwiegend solche 
der Lust.
— Die Komplexität von Entscheidungssituationen wird im 
Rolenspiel erhalten. Es wird die Erfahrung möglich, daß 
das Ereichen von Zielen nicht nur vom Einzclwilen ab­
hängt. sondern Kooperation erforderlich macht.
— Der Schüler hat die Möglichkeit der Kritik an Fakten und 
Einstelungen, weil ihn die Spielsituation persönlich unan­
greifbar macht. Die glaubhafte Darstelung sonst negativ 
sanktionierten Verhaltens im Spiel kann sogar Anerken­
nung erfahren. Damit besteht eine Möglichkeit, vom Lei­
stungsdruck zu entlasten. Therapeutische Wirkungen sind 
wahrscheinlich.
Spontaneität wird gefordert und ist möglich.
— Auch sprachgehemmte Schüler werden aktiviert und ha­
ben die Chance zu erleben, daß möglicherweise ihr Bei­
trag die momentan am meisten überzeugende Lösungsal- 
ternative darstelt.
Mit dem Rolenspiel können Texte oder Teile von Texten bei­
spielsweise erspielt oder nachgespielt oder weitergespielt wer­
den. Immer aber wird es darum gehen, jede Spielalternative 
als individuele und subjektiv gültige anzuerkennen und ggf. 
weiterzuentwickeln. Das erfordert alerdings partnerschaftli­
ches gemeinsames Bemühen von Lehrer und Schülern, um 
solche Problemlösungen probend und spielend zu erarbeiten 
und zu sanktionieren.
In diesem Band wird im Unterichtsmodel von M. Benke 




Zu c) Benennen: Beim Beobachten, Vergleichen, bei Analy­
se und Synthese, beim Spielen wird auf vielfältige Weise und 
sachlich breit gestreut benannt, wenn ale genannten Tätig­
keiten nicht der „Stilarbeit", sondern der Partner-, Grup­
pen- und Klassenarbeit zugewiesen werden. Schüler erinnern 
— wie ale Menschen — Ereignisse, Sachen, Pflanzen. Tiere. 
Menschen schneler und genauer, wenn sie benannt worden 
sind. Das bezieht sich sowohl auf den Bereich individueler 
Anteilnahme als auch auf den Bereich von Klassifikation und 
Abstraktion. Hier eröfnen sich auch Aspekte des Transfers, 
insofern benannte Ereignisse, Inhalte und Handlungsweisen 
in ihrem sprachlich-zeichenhaften Charakter immer auch si­
tuationsüberdauernd sind und die Antizipation zukünftiger 
Situationen und Handlungen ermöglichen und zu situations­
adäquatem und interessegesteuertem Handeln befähigen. 
Das macht G. Schmitz in seinem Unterichtsmodel (S. 124f.) 
deutlich.
6 Umgang mit Texten
6.1 Bedingungen
Bei unterichtlicher Arbeit mit Texten muß prinzipiel be­
dacht werden, daß immer dann, wenn sich Leser auf einen 
Text einlassen, viele "Verstehensweisen". "Sinne" des Tex­
tes möglich sind und auch wohl erwartet werden können. Die­
ses selektive Lesen und Verhalten hat seinen Grund in ver­
schiedenen Leseerwartungen und Leseintentionen. Einige 
mögliche sind:
— Sich über etwas Bestimmtes informieren wolen.
Sachtext im Lexikon. Gebrauchsanweisung, Schulord­
nung. Fahrplan, Rechtschreibregelsammlung. . . .
— Sich orientieren wolen.
Zeitung, Zeitschrift. Kaufhauskatalog, Fernsehpro­
gramm, .. .
— Über sich und die Welt, über Beziehungen nachdenken 
wolen und dazu Anregungen suchen.
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Geschichten über Menschen, Tiere, Sachen, als Roman. 
Gedicht. .. . oder als vor-wissenschaftliche Darstelung,
— Sich unterhalten, erbauen, ablenken wolen. 
vom Comic bis zum „Klassiker".
Nie sind einzelne Erwartungen und Intentionen jedoch in rei­
ner Form erkennbar, zumal wir als Lehrer immer nur auf be­
obachtbare Fakten zurückgreifen können. Es gibt Über­
schneidungen.
Viele Erfahrungen zeigen, daß es im konkreten Fal, be­
sonders beim Vergleich verschiedener Verstehensweisen in­
nerhalb der Lerngruppe, Verstehensprobleme gibt. Bei ofe­
nen Gesprächen wird dabei deutlich, daß ale Verstehenswei­
sen immer nur Teil eines weilereichenden Verstehenspro­
zesses sein können. Verstehen ist ein unabschließbarer Pro­
zeß mit uneindeutigem Ausgang.
Um als Lehrer, in Kooperation mit Schülern und Eltern, 
die unterichtlichen Vor-Entscheidungen für den „Umgang 
mit Texten" trefen zu können — und um solche kann es sich 
nur handeln, wolen wir Schülern nicht einen Kanon von Tex­
ten aufnötigen — tut es gut. seine eigenen Textauswahlkrite- 
rien und auch sein eigenes Leseverhalten zu reflektieren. Wir 
lesen ja selbst in unterschiedlichen Leseeinstelungen (vgl. 
Baurmann et al. 1980). J. Unbehaun zeigt in diesem Band 
(S. 165f.) einige Arten und Weisen und Analogien beim 
„Umgang mit texten — umgang mit musik“ auf.
Die je unterschiedliche und produktive-subjektive Weise 
unseres, manchmal auch professionelen Textverständnisses 
ist für Schüler (und für andere) nicht unbedingt vorbildlich, 
auch nicht immer bedeutungsvol — schon gar nicht selbstver­
ständlich. Auch dann nicht, wenn wir meinen, den jeweils 
letzten Punkt literaturwissenschaftlicher Standards zu be­
herschen.
Die Leser sind es, die dem Text seine Bedeutung geben — 
also auch die Schüler. Eine Orientierung am Schüler bzw. an 
„meinen Schülern" bedeutet eigentlich nichts anderes, als 
das zu bedenken, was schon immer tatsächlich höchste Be­
deutung im Untericht gehabt hat. Vor-Erfahrungen waren 
und sind konstitutiv für Verstehen, also auch für Textverste­
hen der Schüler.
Untericht ist dabei auf die unterschiedlichen Textver­
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ständnisse der in der Lerngruppe Arbeitenden/Lesenden an­
gewiesen. um den Text in seiner Vielfalt zu entwickeln, ihm 
zu seinem „Recht“ zu verhelfen, aber auch, um den Einzel­
nen ernstzunehmen, ihm bei seiner Entwicklung zu helfen.
Was Untericht im guten Fal zeigen kann ist. daß Lesen 
anknüpft an Fragen, sie ausformulieren hilft. Antworten gibt 
(auch unannehmbare), die Diferenzen und Gemeinsamkei­
ten zwischen mir und anderen zeigt.
Schüler — auch Fünftklässler — brauchen dazu viel Zeit. 
Muße, Entlastung, aber auch Zuspruch, Hilfe, bisweilen Nö­
tigung zum präzisen Ausformulieren ihrer Deutungen. Sie 
müssen die Chance erhalten, von ihrem Lebenszusammen­
hang aus beobachtend, vergleichend, analysierend und syn­
thetisierend. spielend und benennend mit Texten umzuge­
hen.
6.2 Perspektiven
Ein so verstandener Literaturuntericht kann folgendes lei­
sten:
a) Die Beziehungen zwischen dem Gebrauch von Literatur' 
Texten außerhalb der Schule und innerhalb der Schule 
werden Schülern verständlich.
Dabei ist einerseits ein weiter Textbegrif zugrunde zu le­
gen mit verschiedenen Publikationsweisen, wie Einzel­
text, Buch. Taschenbuch, Zeitung, Zeitschrift. Heft usw, 
und mit Darstelungsformen in anderen Medien, wie Kas­
sete, Fernsehen, Film, Theater usw. Andererseits sind in­
dividuele Varianten des Umgangs mit dieser Literatur 
aufzunehmen und zu ermöglichen.
b) Dieser Umgang mit Texten könnte dazu verhelfen, daß 
die in den Texten mitgeteilte Erfahrung anregt zum Ent­
decken neuer Individualerfahrungen, also:
— zum Entdecken neuer sozialer Beziehungen und
— zum Entdecken neuer Inhalte (dazu gehören auch lite­
rarische Gestaltungsmitel, wie Geschlossenheit und 
Ofenheit von Literatur, Handlung, Bilder. Text-Bild- 
Verhältnis. Zeilenkomposition, Reim, Rhythmus usw.) 
und
— zur Änderung des bisherigen Verhältnisses einzelner
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Schüler zu bestimmten Texten und zum Lesen über­
haupt und
— zu einer mit Spaß, Freude, Spannung verbundenen 
Freizeitgestaltung.
Die unterichtliche Arbeit steht dabei immer vor der Schwie­
rigkeit anzuerkennen und zu berücksichtigen, daß Umgang 
mit Texten
— Freude an Texten wecken, erhalten und fördern und 
zugleich
— Bewertung von Texten möglich machen sol.
„Dies bedeutet (für den Literaturuntericht; P.C.) erstens, 
ihn so anzulegen, daß die Schüler ihre subjektiven Reaktio­
nen und Stelungnahmen zu einem Text in den Untericht ein­
bringen können und, zweitens, Formen der Kommunikation 
und der Textbearbeitung anzuschließen, in denen das zum 
Text Eingebrachte aspektreich durchgearbeitet werden 
kann" (Messner, 1979, S. 22; vgl. auch Spinner, 1979).
Das Spektrum möglicher Zugrife auf einen Text durch 
Lerner und Lehrer ist ziemlich breit. Verschiedene „Lebens­
läufe“ der einzelnen können verschiedene Varianten bedin­
gen. Schule als Organisationseinheit gruppiert zu Schulklas­
sen. Der Lehrende kann zwar versuchen, mit seiner Erfah­
rung „das" Klassenklima zu erspüren. Einige Verfahren pä­
dagogisch orientierter Psychologie können ihm dabei helfen 
(vgl. z.B. Krüger, 1976). Aber glücklicherweise (!) lassen sich 
damit keine endgültigen Beschreibungen erzielen. Unter­
richtliches Geschehen, bei dem neben der Sache besonders 
der Lernende im Mitelpunkt der Bemühungen steht, ist prin­
zipiel variabel und ofen.
6.3 Konsequenzen
Diesen Zusammenhängen kann sich der Literaturuntericht 
nicht entziehen. Für den „Umgang mit Texten“ gilt:
- Die Textauswahl hat unter verschiedenen Aspekten zu er­
folgen:




sehe. zeichnerische, musikalische, pantomimische/und 
in Mischformen, wie z. B. im Film;
• verschiedene Textebenen: Klanglich (lautlich, proso- 
disch )/syntaktisch/semantisch/pragmatisch/und in Misch- 
formen;
• verschiedene Verwendungszusammenhänge, z.B. fabu- 
lierend/informierend/appelierend/expressives Verhal­
ten, und in Mischformen.
— Dem/den Lernenden müssen verschiedene Tätigkeiten er­
möglicht werden, wie z.B. (in Anschluß an Lay, 1912)
• zerlegen, arangieren, abstrahieren, transferieren;
• spielen, szenisch darstelen, Rolen spielen;
• körperliche Darstelung. Mitbewegung der Augen; Be­
wegung durch Mienen. Gebärden:
• zeichnen, malen, fotografieren, filmen:
• singen, tanzen. Musik/Töne machen:
• gestalten, formen, modelieren in Sand, in Ton, in Pla­
stilin usw., reißen, falten, Werken;
• beobachten, sammeln:
• versuchen, experimentieren;
• erkunden, interviewen, fragen, untersuchen;
• messen, wägen, zählen, prüfen, vergleichen, unter­
scheiden, ordnen, zuordnen, feststelen;
a fragen und antworten, berichten, beschreiben, appelie­
ren, erzählen, vortragen, vorbringen, lesen, vorlesen;
• tabelieren, skizzieren, aufschreiben;
• planen, konstruieren, etwas unternehmen:
• streiten, bewerten, begründen, sich einigen;
• üben, wiederholen.
(In den Unterichtsmodelen dieses Bandes werden viel­
fältige Möglichkeiten aufgezeigt, beim „Umgang mit Tex­
ten" solche Tätigkeiten anzuregen und zu realisieren.)
Welche Texte ausgewählt werden und welche Tätigkeiten an­
geregt und ermöglicht werden, kann insbesondere erst im Zu­
sammenhang mit der konkreten Schul- und Klassen- und Un­
terichtssituationentschieden werden. Dieser Entschei­
dungsprozeß volzieht sich, indem sich Schüler und Lehrer 
und ggf. Eltern verständigen über (vgl. Schulz, 1980, S. 80f.)
- „die relevanten unterichtlichen Handlungsziele"-.
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— „die Ausgangslage der lernenden Schüler und ihrer mitler- 
nenden Lehrer";
— „die Wege und Mitel, die von dieser Ausgangslage zu die­
sen Zielen helfen solen";
— „die Erfolgskontrolen, zumindest die. die Schüler und 
Lehrer die Selbstkorektur ihres Handelns ermöglichen".
Vorangig für die Auswahl von Themenkomplexen und Tex­
ten ist die Lebenswirklichkeit der Schüler. Wichtige Fragen 
sind (vgl. dazu auch Klafki, 1963):
Was hilft dem Schüler, sich und seine aktuele Situation 
besser zu erkennen und zu verstehen und zu bewerten?
— Was hilft ihm. aus vergangenen Ereignissen, Geschehnis­
sen usw. so zu lernen, daß er sich und seine Situation bes­
ser erkennt und versteht und bewertet?
— Was hilft ihm, mögliche Zukunftsprojektionen zu entwik- 
keln und durchzuspielen, um so sich und seine zukünftige 
Situation besser zu erkennen und zu verstehen und zu be­
werten?
Ein solches Lernen ist zwar einerseits stark auf immer ein 
Individuum bezogen, aber andererseits nur möglich und sinn­
vol in der sozialen Gemeinschaft mehrerer Menschen, gera­
de auch in der Zwangsgruppe „Schulklasse". Dabei bieten 
besonders die Unterschiede in den kognitiven, den sozialen 
und in den emotionalen Dimensionen zwischen den einzelnen 
am Untericht unmitelbar Beteiligten, die natürlich gegeben 
sind und/oder durch Untericht provoziert werden, wichtige 
Lernanlässe. Ein solcher Untericht ist sicherlich nicht denk­
bar und nicht praktikabel innerhalb der Grenzen, die sich 
auch heute noch von einer ausschließlich fachwissenschaftli­
chen Argumentation her ergeben. Es bieten sich vielmehr die 
Ansätze an. die von der „kommunikativen Didaktik" her spe­
zifisch für den Deutschuntericht entwickelt wurden (vgl. Bo­
etcher et al., 1976). Das eröfnet alen, die am Untericht be­
teiligt sind, spielend zu lernen und lernend zu spielen.
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